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relativamente semplici come i contenuti delle prove operatorie di Piaget,
ma anche, e a maggior ragione, nel caso di contenuti matematici pi
complessi, abbiamo potuto evidenziare che i comportamenti e ?tt'eggiamen-
ti degli allievi non sono deducibili da « stadi » o da caratteristiche pura-
mente personali, ma sono il frutto di una costruzione di significati in
contesti cognitivi e sociali precisi. Si pud cosl ossetvare il ruolo strutturan-
te del contesto di emergenza della conoscenza e le varie modalita di una
tale costruzione analizzando le norma implicite ed esplicite che sottendono
gli atti di domanda a cui I'adulto sottopone il bambino e le strategie di
risposta che I'allievo si permette. Tali norme costituiscono un elemento che
determina le prestazioni e i comportamenti dei vari soggetti.

Cosl, anche gli effetti positivi di certe modalitd d’interazione sociale
sull’elaborazione di risposte cognitive, effetti che avevamo potuto mettere
in evidenza in numerose ricerche, si sono rivelati non interpretabili facendo
unicamente riferimento alle strutture cognitive e al livello di sviluppo dei
soggetti. (£ quindi apparso necessario far appello ai meccanismi di costru-
zione dell’intersoggettivita tra partners della situazione d’interazione, in-
tersoggettivitd che riposa su una rappresentazione comune della situazione
e del compito da svolgere insieme. Dei lavori, condotti da altri ricercatori
(Roqueplo 1974, Giordan 1983, Jacobi 1984, Carraher 1985, Chevallard
1985) sui processi di apprendimento di conoscenze scientifiche in diversi
contesti didattici o di volgarizzazione scientifica, hanno mostrato come uno
stesso sapere pud variare profondamente nel suo contenuto e assumere si-
gnificati diversi a seconda dei destinatari per i quali & concepito e in fun-
zione del contesto nel quale & presentato. L’intelligibilitd dei messaggi a
scopo informativo o didattico dipendera dunque dalla natura dei « contrat-
ti » di comunicazione stabili (soprattutto implicitamente) tra interlocutori.
Tali « contratti » strutturano le relazioni e rendono cosi possibili gli scam-
bi cognitivi. Al fine di capire come si costruiscono dei significati condivisi
tra interlocutori reali o potenziali, lo studio delle rappresentazioni che
allievi ed insegnanti si fanno delle materie d’insegnamento e dei meccani-
smi di apprendimento in gioco, ci & apparso un utile complemento all’os-
servazione e comprensione delle situazioni d’insegnamento propriamente
dette. :

Per quel che riguarda gli oggetti d’insegnamento e di apprendimento
tradizionalmente presenti nei curricula scolastici, le nostre ricerche hanno
dunque messo I’accento su un approccio teotico ed empirico che definisce
la relazione didattica come una relazione tripolare che coinvolge insegnan-
te, allievo e sapere. Una comprensione effettiva del funzionamento di una
tale relazione e del rapporto che gli interlocutori intrattengono con il
sapere, dunque, richiede un trattamento congiunto dei tre poli della



relazione, ciascuno dei quali non pud essere afferrato senza tener conto
delle altre due istanze.

2. IL COMPUTER NELLA RELAZIONE D’INSEGNAMENTO

Se portiamo ora il discorso sul computer ci accorgiamo che la situa-
zione appate ancora pilt complessa di quella descritta a proposito di altri
contenuti di sapere.

Ci sembra infatti estremamente riduttivo considerare « il computer »
come un’entitd da studiare in quanto tale e proponiamo piuttosto di
prendere in considerazione vari contenuti di sapere che intervengono
durante I'uso del computer.

Questo approccio attraverso il sapere che il computer « trasporta con
sé », e che impone agli utenti di trattare, ha il merito di attirare I'attenzio-
ne sull’esistenza di vari livelli di atteggiamenti possibili nei confronti del
computer, atteggiamenti che si situerebbero rispetto a contenuti di sapere
distinti.

All’interno delle varie funzioni consentite dai computer, come per
esempio il word processing, la gestione di programmi di insegnamento
(Computer Assisted Instruction), la gestione di data base, la programma-
zione in vari linguaggi (Basic, Logo, ecc.), 'uso di giochi pitt o meno
didattici, ecc., abbiamo a che fare, anche nei casi pitt semplici di utilizza-
zione, con almeno tre tipi di sapere:

: — un « saper-fare » legato alla manipolazione-utilizzazione ineren-
te qualunque sistema operativo di un normale computer;

— un sapere pit tipicamente informatico in rappotto con le possi-
bilita del programma utilizzato o con P'attivita di programmazione in corso
di sviluppo;

— un sapere relativo al problema da risolvere mediante il compu-
ter (sapere matematico, statistico, linguistico, grafico, ecc.).

D’altra parte, anche se I'utente non ha sempre bisogno di conoscere il
funzionamento del computer e dei suoi elementi periferici, la rappresenta-
zione che si fa della logica di funzionamento e di collegamento dell’insieme
del dispositivo, come pure delle conseguenze prodotte dai comandi e
istruzioni inserite da lui nella macchina, partecipano a creare degli atteg-
giamenti specifici d’ordine cognitivo, sociale e affettivo nei riguardi del
computer. Il tipo di comunicazione che l'utilizzatore tentera di stabilire
con il computer, nel caso della programmazione ma anche nel caso dell’uso
di programmi gia costituiti, dipendera tra I’altro dalla natura delle compe-



tenze eventualmente attribuite al computer: in certe ricerche (Laborde et
al., 1985) appate per esempio che i soggetti attribuiscono al computer le
Joro stesse conoscenze e competenze; altri lavori detti di « alfabetizzazione
informatica » (Rogalski e Samurgai, 1986) sottolineano tra I'altro il fatto
che gli allievi (15-16 anni) si rivelano « incapaci di leggere i loro pro-
grammi senza prendere in considerazione il significato che ad essi avevano
attribuito durante I’elaborazione » (Rogalski, 1986) il che votrebbe dire,
secondo gli autori di queste ricerche, che l'allievo, neofita in materia,
distingue poco o male le funzioni di esecuzione del computer e le azioni
dell’utilizzatore.

3. LINSEGNAMETNO DELLA MATEMATICA MEDIANTE IL COMPUTER

Senza entrare oltre in questo universo specifico di ricetca, invocato
soprattutto pet attirare l’attenzione sulla molteplicita delle conoscenze e
dei contenuti di sapere che intervengono nelle operazioni col computer,
ritorniamo al contesto scolastico e alla relazione a pil poli che il computer
fa intervenire e prendiamo ’esempio di un insegnamento della matematica
elementare mediante il computer.

Consideriamo dapprima un insegnamento di matematica « classico »
senza computer; la relazione didattica pud allora essere rappresentata dalla
figura 1:

ALLIEVO

MAESTRO

SAPERE MATEMATICO

Fig. 1. - La relazione didattica nell’insegnamento della matematica senza computer.

In questo caso le nostre ricerche hanno mostrato che il funzionamen-
to della triade riposa sulla gestione dominante dell’insegnante che fa
avanzare il sapere, modificandolo successivamente e conformemente al suo
progetto d’insegnamento. L’insegnante da quindi forma ad un sapere che
altri, prima di lui, hanno gia organizzato in sapere da insegnate (si pensi in
patticolare agli autori di manuali scolastici e prima ancora ai matematici
che all'inizio hanno concepito un certo sapere) e devolve la sua ricostru-
zione-adattamento di un contenuto di sapere agli allievi che a loro volta
ricostruiscono un senso e danno forma alla loro versione di sapere da
imparare. Questo processo di de-contestualizzazione e di ri-contestualizza-






L’informatica & una scienza che si sta costruendo e che costruisce al
contempo il suo proprio precesso di trasposizione: dapprima esclusiva-
mente insegnata nei corsi universitari, ha fatto la sua comparsa nelle scuole
secondarie di vari paesi e si discute tuttora dell’opportunitd della sua
utilizzazione nelle scuole elementari. Eppure la situazione non & la stessa di
quella prodotta dalle matematiche di Bourbaki e questo per due motivi

almeno:

— da un lato, prima dell’avvento dell'informatica le matematiche
rappresentavano « la » scienza per eccellenza, ora I'informatica come nuova
disciplina scientifica, sembra occupare una posizione in concorrenza. A.
Rouchier (1984) scrive un proposito: « Longtemps les mathématiques sont
apparues comme una discipline de base, maitresse d’ell-méme et de ses
concepts, ne demandant et n’attendant rien des autres sciences exactes ni
sur le plan des méthodes, ‘ni sur le plan des setvices. De l'extériur ne
pourraient guére venir que des problémes, souvent trés importants d’ail-
leurs. Cette situation a changé et l'informatique offre aux mathématiciens
bien plus qu’un champ d’application, elle leur offre en quelque sorte un
miroir ». Una tale situazione lascia prevedere delle collaborazioni laborio-
samente negoziate e delle opposizioni, come per esempio quella segnalata
da J. Rogalski nei seguenti termini: « (...) en France on voit se dessiner
un opposition dans l'enseignement de la programmation entre les (ou:
des) mathématiciens pour lesquels la programmation dans un langage
donné est un moyen de rendre opérationnels des algorithmes mathémati-
ques et les informaticiens qui s’attachent davantage 2 dégager les notions
théoriques sur les structures de données, les structures de contrdle, et i
établir une méthodologie de la programmation. D’une certaine manigre,
(dice ancora Rogalski) il semple se constituer une informatique pour les
mathématiques, comme il y a une mathématique pour la physique. Or les
enseignants ont 'expérience des difficultés créées pour les éleves — et
pout les enseignants — par cette dualité » (1986, p. 179).

— dall’altro, assistiamo con Iinformatica all’esplosione di luoghi
diversi dall’universitd per la fabbricazione di « oggetti » informatici: un
numero importante di ricercatori, ma anche di bricoleurs dell’informa-
tica si ritrovano nel settore privato a produrre conoscenze nuove e oggetti
di consumo ad uso informatico. Questa esplosione ha fomentato la creazio-
ne di associazioni di vario tipo, alcune a scopo essenzialmente commerciale,
a.ltre raggruppanti i « patiti » dell’informatica (clubs di scopritori dell’ul-
timo gadget apparso sul mercato ma anche « club informatici » che riuni-
scono appassionati, spesso autodidatti, della programmazione per usi diver-
si). Numerose sono dunque le niches écologiques nel senso di Gaudin-






— Gli autori interrogati sullo scopo didattico dei loro programmi,
rispondono mettendo I'accento sulle #ozioni matematiche in gioco, utiliz-
zando i termini e il taglio nei contenuti di sapere operato nei manuali
scolastici in vigore. Diranno per esempio che tale programma serve ad
insegnare la « nozione di coordinata in due dimensioni » o la « nozione di
numero positivo e di numero negativo » o ancora la « nozione di propor-
zionalitd », ecc. In altri discorsi I’accento & messo sul « fare » dell’allievo:
« serve a fare delle moltiplicazioni » « delle classi di resto », ecc., ma anche
in questo caso la finalitd & giustificata a partire dal sapere identificato
come oggetto d’insegnamento nei manuali scolastici. Un’analisi dell’attivita
dal punto di vista della padronanza concettuale necessaria da parte dell’al-
lievo & completamente assente dai discorsi degli autori di programmi
interrogati, tutti ex insegnanti. In un certo senso possiamo supporre che
I’assenza di analisi cognitiva relativa al programma tende implicitamente ad
attribuire all’allievo i meccanismi di pensiero di colui che ha concepito il
programma stesso.

— Per quel che riguarda gli insegnanti che usufruiscono di questi
programmi nella loro classe, bisogna dire, per cominciare, che si tratta di
maestri volontari che si sono procurati — grazie a contatti personali — i
programmi di cui sopra. Uno di loro dichiara tra I'altro che «cosi gli
allievi potranno dire che dispongono di un computer in classe 5! Ricerca
quindi di un prestigio particolare da non sottovalutare.

Altri insegnanti spiegano la presenza marginale del computer in classe
come occasione di « cambiamento »: « & un mezzo pit divertente »!

Invitati a spiegare pili particolarmente lo scopo dei programmi di
matematica di cui dispongono per il computer, gli insegnanti, contraria-
mente agli autori, si esprimono in termini di grandi meccanismi di pensie-
ro: «riflessione », « deduzione », « anticipazione », « valutazione dello
spazio », ecc., meccanismi che in realtd non differenziano granché un
programma dall’altro e che in fin dei conti non differenziano neppure
I'insegnamento con il computer da un insegnamento senza computer! Dai
discorsi degli insegnanti sull’uso di tale o tal’altro programma appare pure
la doppia funzione di esercitazione » e di « passatempo ».

— Dalla parte dell’allievo appaiono soprattutto delle forme verbali
tendenti ad esprimere il « fare » dell’allievo. Lo scopo del lavoro col
computer nei programmi messi a loro disposizione permette di « far
riflettere » permette di « esercitarsi », « sviluppa P'intelligenza », permette
di «fare dei grafici» «fare delle matematiche » « fare dei calcoli»,
« trovare dei numeri », ecc. E dunque il lavoro tipico dell’allievo che &
espresso, ma niente sembra particolarmente riflettere la specificita infor-
matica di questo lavoro: « esercitarsi cambiando un pd il modo di farlo »
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di sapere, ogni qualvolta eseguono un’attivitd specifica. L'insegnante deve
invece poter anticipare l'organizzazione d’insieme dei contenuti che si
propone di insegnare o di far assimilare dagli allievi.

Cosa pud modificare il computer? Abbiamo visto che in certi contesti
particolari (club di informatica) & possibile assistere al rovesciamento di
certe gerarchie tradizionali, ma quali sono le realtd del contesto scolastico
di tutti i giorni? Quale potrebbe essere I'impatto interpersonale e di
rapporto rispetto ai contenuti di sapere via il computer da parte degli uni e
degli altri? Non disponiamo tuttora di osservazioni otganizzate per rispon-
dere in modo documentato a questo tipo di domande, ma grazie ad alcuni
esempi raccolti in vari contesti di discussione con insegnanti possiamo
proporre cetti elementi che considetiamo costitutivi di una risposta.

— Da parte degli insegnanti, un elemento importante risiede —come
per la precedente domanda sul processo di trasposizione didattica — nelle
scelte istituzionali di tipo curricolare: finché il computer non interviene
nella classe per decisione superiote, solo gli insegnanti gia interessati (e
sappiamo che non esiste un interesse disinteressato! il che vuol dire che la
funzione di un tale interesse meriterebbe uno studio in sé) si « lanceran-
no » nell’esperienza. Si tratterd allora probabilmente di docenti che pensa-
no possibile gestire senza « perdere la faccia » — e la posizione dominante
— i nuovi contenuti di sapere e la relazione didattica che ne consegue. Da
notare che la situazione & alquanto diversa nella scuola elmentare dove il
maestro sembra dominare in modo pit1 indiscusso rispetto alla scuola media
e superiore ove le competenze degli allievi possono pit facilmente riva-
leggiare con quelle del professore. Tali usi del computer da parte di
insegnanti volontari (nei cantoni svizzeri di lingua francese, a livello
elementare, si tratta per il momento di insegnanti che si sono procurati
privatamente dei dispositivi informatici di loro scelta e che ne hanno
equipaggiato la classe e eventualmente di insegnanti partecipanti ad una
proposta dei dipartimenti dell’educazione a scopo sperimentale) necessita
osservazioni accurate volte a permettere di accertare, anzitutto qual’® la
posizione/statuto del computer nella classe: occupa una posizione periferi-
ca ed &, per esempio, un supporto «in pitt» rispetto all’insegnamento
tradizionale, o assume una funzione di « svago » post lavoro tradizionale
(« quando hanno finito il loro lavoro gli allievi possono andare un momen-
to al computer »)? Oppure occupa una posizione centrale ed & utilizzato
dall'insegnante per introdurre ed esercitare certi concetti chiave del pro-
gramma di matematica? E in questo caso il computer, nella sua funzione di
« macchina per insegnare » non rischia forse di apparire come un rivale
dell'insegnante o essere, perlomeno, sentito come tale? Quali sarebbero
allora le strategie adottate dall’insegnante per mantenere il dominio della
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situazione, in concotrenza con questa « macchina intelligente » che gli ruba
il mestiere?

Nel caso invece di un’introduzione imposta a tutta una categoria di
insegnanti, compresi i pilt scettici verso le nuove tecnologie, i meccanismi
di evitamento rischiano di essere di altra natura e di manifestarsi‘gia nelle
fasi di formazione dei docenti.

— Per gli allievi: il rapporto di essi rispetto ai contenuti di sapere
legati al computer dipenderd — come per altri contenuti di sapere «— dalle
rappresentazioni che si sono costruiti dell’oggetto nel contesto della scuola
ma anche eventualmente in altri contesti familiari ed exstra-scolastici. Le
diversita di appartenenza categoriale possono dunque intervenire in modo
differenziante e dar luogo ad atteggiamenti diversi: certi insegnanti testi-
moniano, per esempio, di differenze tra maschi e femmine, quest’ultime
manifestanti una distanza — fisica e cognitiva — pilt importante nei
confronti del computer. Questo tipo di osservazioni sono tuttora troppo
grossolane e meriterebbero una presa in considerazione piti fine dei com-
portamenti manifestati dai vari gruppi di allievi nei vari contesti « infor-
matici ». Resta il fatto che le esperience extra-scolastiche di certi allievi
(cfr. club) possono rendere costoro oggettivamente pilt avanzati in talune
competenze informatiche di quanto non siano i loro docenti; ora questa
situazione non & forse suscettibile di creare dei rapporti di forza all’interno
della classe dove certi allievi potrebbero tentare dei « colpi di stato »
informatici nei confronti dell’insegnante o almeno nei confronti di altri
allievi? Si tratterebbe allora di una situazione pit difficilmente gestibile
per l'insegnante, che potrebbe sentirsi costantemente sulla difensiva. Si
tratta in tutti i casi di un tipo di dinamica interattiva che merita uno
studio attento, non solo per afferrare le eventualita di una tale dinamica a
proposito del computer ma anche perché mette in discussione quel che va
da sé nella gestione tradizionale del sapere scolastico e della relazione
d’insegnamento. Qualsiasi problema di funzionamento delle norme tradi-
zionali stimolerebbe, da parte dell’insegnante e dell’allievo, discorsi sull’or-
todossia della relazione, discorsi altrimenti inutili quando tutto procede
tacitamente e normalmente.

Nel contesto scolastico gli atteggiamenti nei confronti del computer
sono quindi interessanti non solo per le informazioni che ci danno sull’og-
getto computer stesso ma anche perché fungono da rivelatori di processi
pilt ampi in seno alla classe: I'introduzione del computer richiede, proba-
bilmente, un riaggiustamento, un accomodamento, del « mestiere » d’in-
segnante e di quello di allievo.
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4, RICERCATORE E COMPUTER

Abbiamo abbordato finora la problematica « computer » essenzial-
mente nella prospettiva degli atteggiamenti possibili da parte dell’insegnan-
te e dell’allievo: ci pare tuttavia impottante concludere facendo esplicita-
mente riferimento ad un altro livello di analisi, quello concetnente il
ricercatore universitario nel campo educativo. Anche questi, come 'inse-
gnante e l'allievo, & preso dal vortice delle decisioni dei vari gruppi di
pressione della societa: anche se non lo volesse & coinvolto pure lui nel
gioco dei rapporti di forza intorno al « potere informatico ». Ma il 1i-
cercatore, & abituato, per habitus professionale, a cercare di capire piti che
a farsi autore di proposte: il suo atteggiamento consiste nello studiare il
computer — con l'aiuto degli strumenti elaborati a partire da oggetti di
studio precedenti — ma dovrebbe anche essere quello di valutare la
portata di esso in una prospettiva di progetto culturale pili vasto. Eppure,
nel frattempo, certi gruppi d’iniziativa privata, spinti soprattutto da inte-
ressi commerciali, invadono, con prodotti non sempre di qualitd, gli spazi
informatici a vari livelli della societd senza pertanto avere i mezzi teorici,
né forse il progetto, che consenta loro di capire pitt a fondo la realtd che
hanno partecipato a produrre. Ora, se da un lato dobbiamo far prova di
competenze a livello delle analisi fondamentali da condurre in merito
all’'uso del computer, fa forse parte delle nostre responsabilitd anche il
partecipare a porre le basi di progetti espliciti nel campo degli sconvolgi-
menti culturali che, rafforzati dalle nuove tecnologie, si producono all’in-
terno della sfera universitaria. L’impegno in tale scelta culturale non ci
allontanerebbe dalle preoccupazioni di ricetca tradizionali ma ci obblighe-
rebbe piuttosto a dare un taglio pili ampio agli oggetti di ricerca che ci
proponiamo di trattare e una articolazione pil precisa tra la nostra capacita
di inserire prodotti culturali nella scuola e quella di capirne e seguirne le
condizioni di accettabilitd e di funzionamento nell’ambito specifico. E una
sfida: la scuola & in grado di trasmettere una cultura viva, permettendo
agli allievi di conoscere e utilizzare le invenzioni recenti e gustare il piacere
di essere creativi in materia? Oppure la scuola si richiudera su se stessa in
un processo di reificazione nel quale le conoscenze finiscono per avere una
funzione esclusivamente interna alla pratica scolastica che le produce? E
in un certo senso 'esetcizio di un ripensamento dell’atteggiamento tradi-
zionale di ricerca da un lato e d’intervento sociale dall’altro che proponia-
mo di discutere per concludere.
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